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Vers un usage européen du modèle 
des communautés de pratique 
en  formation des enseignants
Guillaume Escalié et Sébastien Chaliès
Cet article propose une recension des principaux 
travaux nationaux et internationaux relatifs à  la mise 
en œuvre de dispositifs de formation basés sur le 
modèle des «  communautés de pratique  » (Lave 
& Wenger, 1991  ; Wenger, 1998) dans le cadre de la 
formation des enseignants. Elle est organisée en 
cinq parties. La première partie montre en quoi le ren-
forcement du partenariat «  université-écoles1  » 
constitue une des orientations adoptées dans le 
cadre des politiques éducatives européennes, notam-
ment française, afin d’optimiser la formation des 
enseignants. La deuxième partie développe les fon-
dements théoriques sous-jacents au modèle des 
communautés de pratique, exploité dans ce cadre 
pour parvenir à renforcer ce partenariat. La troisième 
partie détaille les intérêts et les limites de ce type 
d’exploitation. La partie suivante présente les princi-
paux dispositifs mis en œuvre à partir du modèle des 
communautés de pratique. Pour conclure, la dernière 
partie montre enfin que, dans ce type de dispositif, 
les établissements, en permettant le rapprochement 
des situations de formation et de pratique profession-
nelle, occupent une place de plus en plus privilégiée 
dans le partenariat qui les lie à l’université.
Le renforcement du partenariat « université-écoles » constitue une des orientations adoptées dans le cadre des 
politiques éducatives européennes afin d’optimiser la formation des enseignants. Après l’avoir contextualisée 
institutionnellement, cet article montre en  quoi et  comment cette orientation invite à la mise en œuvre d’une 
nouvelle forme d’apprentissage professionnel, par le réaménagement des dispositifs usuels de formation, 
à partir du modèle des « communautés de pratique » (Lave & Wenger, 1991). Sur la base d’une description des 
intérêts et des limites inhérents à  ces nouveaux dispositifs, cet article questionne finalement la place que 
devraient occuper les établissements aux côtés de l’université dans le cadre de la formation des enseignants.
Descripteurs (TESE)  : modèle de formation des enseignants, partenariat d’écoles, établissement de  formation des 
enseignants.
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UNE POLITIQUE EUROPÉENNE  
EN FAVEUR D’UN RENFORCEMENT 
DU PARTENARIAT UNIVERSITÉ-ÉCOLES
Ces dernières années, l’accroissement de la qualité 
de la formation des enseignants est devenu une prio-
rité au sein de l’Union européenne (Cros, 2005). 
L’amélioration de la formation des enseignants figure 
en effet parmi les axes prioritaires du programme 
Éducation et  formation 2020, relatif aux objectifs 
futurs des systèmes d’éducation et de formation, 
entérinés par le Conseil de  l’Union européenne à  la 
suite du  processus de  Bologne (Conseil de  l’Union 
européenne, 2009). En dépit des réformes introduites 
récemment dans différents pays européens, la forma-
tion initiale des enseignants, sous de nombreux 
aspects, ne les prépare pas efficacement à faire face 
à la complexité de leur métier (OCDE, 2009). Parmi 
les différentes composantes de cette formation, celle 
relative à la dimension professionnelle est largement 
discutée, voire dans certains pays repensée dans le 
cadre d’un nouvel examen des programmes de for-
mation (Smith, 2008). Accompagnant ce mouvement 
de rénovation de la formation des enseignants, 
l’OCDE recommande ainsi par exemple que, dans le 
débat sur la durée de la formation des enseignants, 
les pays accordent plus d’importance à  l’accroisse-
ment des ressources consacrées à l’intégration et au 
développement professionnel (OCDE, 2005). Plus 
concrètement, l’OCDE invite les pays européens à se 
donner les moyens d’optimiser les stages de pratique 
professionnelle menés dans les établissements et de 
renforcer les programmes d’insertion à la profession. 
Elle relève en ce sens par exemple que «  les étapes 
de la formation initiale, de l’initiation et de la forma-
tion professionnelle des enseignants doivent être plus 
étroitement connectées pour élaborer un système 
d’apprentissage et de formation plus cohérent pour 
les enseignants » (OCDE, 2005, p. 11).
Dans le même ordre d’idées, la Commission des 
communautés européennes pointe, lors d’une 
communication intitulée «  Améliorer la qualité des 
études et de la formation des enseignants  » 
(Commission des communautés européennes, 2007), la 
faiblesse de la dimension professionnelle au cœur des 
formations des enseignants dans de nombreux États. 
Elle note ainsi par exemple que «  dans de nombreux 
états membres, il n’existe guère de coordination 
systématique entre les différentes composantes de la 
formation des enseignants, ce qui entraîne un manque 
de cohérence et de continuité  » (Commission des 
communautés européennes, 2007, p. 3). En lien avec ce 
constat, cette commission fait des recommandations 
aux États afin qu’ils infléchissent leurs orientations 
politiques en matière de formation des enseignants 
(Commission européenne, 2005). Parmi ces 
recommandations, celle relative à la nécessité de 
penser les programmes de formation dans le cadre d’un 
véritable partenariat entre les universités et les 
établissements est tout particulièrement soulignée. 
Cette commission précise par exemple que «  les 
établissements d’enseignement et de formation pour 
enseignants devraient placer l’organisation de leur 
travail sous le signe de la collaboration et du partenariat 
avec les écoles  » (Commission des communautés 
européennes, 2007, p.  3). Elle rejoint là bon nombre 
d’auteurs qui vont jusqu’à avancer que la capacité des 
systèmes d’éducation et de formation à relever les défis 
du XXIe  siècle dépend des possibilités offertes aux 
enseignants par les politiques gouvernementales de 
bénéficier de «  programmes de développement 
professionnel tout au long de la vie et basés sur la 
collaboration avec l’université » (Collinson, Kozina, Lin 
et al., 2009).
Politiquement introduite il y a une dizaine d’années, 
l’idée selon laquelle il est nécessaire de renforcer le 
partenariat université-écoles gagne donc du terrain 
dans les politiques européennes en matière de forma-
tion des enseignants. Plus spécifiquement, a été 
engagée en  France une réforme de la formation ini-
tiale des enseignants s’inscrivant dans une volonté 
d’harmonisation des diplômes au niveau européen. 
La lettre de la Direction générale de l’enseignement 
supérieur du 17 octobre 2008 (MESR, 2008) introdui-
sant cette réforme indique que l’un des principaux 
enjeux réside dans le maintien d’une formation pro-
fessionnelle de qualité. Plus précisément, « la forma-
tion professionnelle ne saurait se limiter à l’envoi des 
étudiants dans les classes […]. Il est souhaitable 
qu’elle puisse s’articuler avec une réflexion didac-
tique, pédagogique, disciplinaire et épistémologique 
qui suppose des allers-retours entre terrain et forma-
tion » (MESR, 2008, p. 2). Bien que l’organisation de 
la formation soit différente, le principe d’un partena-
riat entre l’université et les établissements d’accueil 
des enseignants en formation semble donc reconduit. 
En  articulation avec la mise en  place de masters 
ouvrant sur les différents métiers de l’enseignement, 
une nouvelle structuration de la formation profession-
nelle est par ailleurs envisagée en vue d’accompa-
gner les enseignants dans leur entrée dans le métier 
(MEN, 2010). Ainsi l’année de prise de fonction 
devrait s’inscrire dans « un continuum de formation, 
en articulation avec celle qui leur a été dispensée 
antérieurement » (MEN, 2010, p. 1).
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responsabilités au  fil de sa participation  » (Rogoff, 
Matusov & White, 1996, p. 390).
En retour, cet apprentissage par la participation à la 
communauté de pratique modifie le mode de partici-
pation à cette communauté, permettant ainsi à l’ap-
prenant de progressivement passer d’une participa-
tion périphérique de type «  nouveau venu  » (new 
comer) à une participation plus centrale de type 
«  membre principal  » (core member, voir Alexander, 
Van Wyck, Bereng et  al., 2010  ; Charlier, 2010). 
En d’autres termes, l’apprentissage permet à l’appre-
nant de s’inscrire dans une participation à la commu-
nauté de plus en  plus «  légitime  » (Lave &  Wenger, 
1991), c’est-à-dire dans une participation davantage 
centrée sur le partage que sur l’échange et visant la 
construction de pratiques collectives et non plus 
seulement individuelles (Charlier, 2010). En  outre, 
cette participation crée une histoire d’apprentissage 
qui change les rapports de l’apprenant à  la pratique 
et aux autres membres engagés dans la commu-
nauté, et in  fine transforme son identité. Cette 
dernière est en  effet envisagée dans ce modèle 
comme le pivot entre les dimensions individuelle et 
sociale de l’apprentissage. La participation est alors 
le moyen par lequel l’identité de l’apprenant relative à 
la communauté de pratique peut évoluer (Barcet, 
Bonamy, Esnault et  al., 2004) du statut de nouveau 
venu à celui de membre central. C’est en ce sens que 
certains auteurs insistent sur la «  générativité  » de 
l’identité des apprenants (Holland &  Lave, 2001), 
à travers l’évolution de la nature de leur participation 
à la communauté de pratique (Niesz, 2010). En envi-
sageant l’apprentissage à  travers le prisme de la 
participation, la théorie des communautés de pratique 
constitue donc un modèle qui imbrique l’individuel et 
le collectif. Il ne s’agit pas ici de passer d’un modèle 
individuel de l’apprentissage à  un modèle collectif, 
mais de considérer la construction de l’apprentissage 
dans une relation réflexive entre les pratiques sociales 
d’une communauté et les processus de construction 
individuelle (Mottier Lopez, 2008).
ADOPTION DU MODÈLE DES COMMUNAUTÉS  
DE PRATIQUE EN FORMATION  
DES ENSEIGNANTS : INTÉRÊTS ET LIMITES
Tel que le développe Wenger (1998) dans son texte 
portant sur le modèle des communautés de pratique, 
trois  principaux intérêts peuvent y être associés du 
point de vue de la formation professionnelle. Le pre-
L’articulation entre d’une part l’élévation du niveau 
de formation universitaire et d’autre part la multipli-
cité des vécus professionnels autorisée par la mise 
en  place de stages de différente nature peut donc 
être associée à un enjeu majeur de la refonte de la 
formation des enseignants (Perrenoud, Altet, Lessard 
et  al., 2008). Dans ce cadre, le réaménagement des 
dispositifs usuels de formation apparaît comme 
nécessaire afin de renforcer le lien entre les volets 
académique et professionnel de la formation.
RENDRE EFFECTIF LE PARTENARIAT UNIVERSITÉ-
ÉCOLES PAR LE MODÈLE DES COMMUNAUTÉS 
DE PRATIQUE
Les orientations institutionnelles visant à renforcer 
le partenariat université-écoles trouvent un écho dans 
la littérature scientifique du domaine. En  effet un 
grand nombre de travaux pointent la nécessité de 
redéfinir ce partenariat en faisant tomber les barrières 
traditionnellement érigées entre ces deux types d’éta-
blissements (Haymore Sandholtz, 2002 ; Mule, 2006). 
L’idée partagée par ces différents travaux est de pro-
mouvoir et mettre en œuvre une nouvelle forme d’ap-
prentissage professionnel (Sim, 2006) en s’inspirant 
notamment du modèle des communautés de pratique 
(Lave & Wenger, 1991), et plus particulièrement d’un 
de ses postulats fondateurs : participer à la commu-
nauté pour se former.
Dans ce modèle ancré sur une théorie sociale 
située de l’apprentissage, la formation profession-
nelle peut en effet être appréhendée comme la consé-
quence d’une participation à la communauté, sous la 
forme d’interactions sociales entre les différents 
acteurs (enseignants et formateurs) provenant de 
divers horizons institutionnels (Barcet, Bonamy, 
Esnault et  al., 2004), et non comme le résultat d’un 
processus mécaniste planifié de transmission cogni-
tive (Cox, 2005). La participation à la communauté 
est donc centrale dans l’apprentissage (Boylan, 2009) 
car elle permet la construction de connaissances 
assimilables à des significations négociées entre les 
membres de la communauté, c’est-à-dire à des expé-
riences constitutives d’une pratique sociale partagée 
(Barcet, Bonamy, Esnault et  al., 2004  ; Wenger 
&  Gervais, 2005). C’est en ce sens que Rogoff, 
Matusov et White (1996) précisent que «  l’apprentis-
sage et le développement se produisent lorsqu’une 
personne participe aux activités de sa communauté 
transformant ainsi sa compréhension, ses rôles et ses 
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aussi les actions des formateurs et leur implication 
dans les plans de formation. Il favorise ainsi par 
exemple pour les CP une meilleure explicitation du 
cahier des charges de la formation (Carver &  Katz, 
2004) et des apports théoriques extraits de la 
recherche (Thies-Sprinthall, 1986), voire leur propre 
implication dans des recherches-actions (Twombly, 
Wolf-Wendel, Williams et  al., 2006). Parallèlement, 
les FU trouvent dans ce type de partenariat avec les 
CP et les EN des « occasions de formation » (Murray, 
2005). Ils parviennent ainsi par exemple à davantage 
interroger le métier d’enseignant dans ses dimen-
sions génériques (Stotsky, 2006). Dans ce type de 
dispositifs de formation, les membres de la commu-
nauté constituent donc un groupe de professionnels 
qui collaborent, apprennent et tissent des liens inter-
personnels (Horn & Little, 2010), voire à terme qui se 
forgent une identité commune à  partir d’un senti-
ment d’appartenance à la même communauté 
(Mello, 2003).
Nommé «  imagination  », le deuxième intérêt est 
relatif aux possibilités offertes par les dispositifs de 
formation, eux-mêmes pensés à partir du modèle des 
communautés de pratique, de mieux articuler en leur 
sein les composantes théorique et pratique de la for-
mation, et par là-même d’atténuer le « choc de la pra-
tique » pour les EN (Korthagen, 2010). Ce type de dis-
positif permet en  effet de porter un regard nouveau 
sur les apports théoriques ordinairement délivrés 
à  l’université, afin d’éviter qu’ils soient «  effacés  » 
(washed out) par les expériences vécues par les EN 
en  situation de classe dans les établissements 
(Korthagen, 2010). C’est ici une réponse possible aux 
critiques adressées aux dispositifs de formation tradi-
tionnels, au sein desquels la délivrance des connais-
sances aux EN s’effectue pour une large partie 
à l’université, c’est-à-dire en dehors de tout contexte 
professionnel, et contribue ainsi très faiblement à la 
construction de leurs compétences professionnelles 
(Laksov, Mann & Dahlgren, 2008). Porteurs de zones 
d’interactions critiques propices aux changements, 
les dispositifs de formation pensés à partir du modèle 
des communautés de pratique rendent au  contraire 
possible l’expérimentation de nouveaux modèles 
pédagogiques autour d’«  objets frontières  » (boun-
dary objects) tels que l’enseignement, l’apprentis-
sage ou les savoirs (Gorodetsky & Barak, 2008), posi-
tionnés entre apports théoriques et pratique effective 
de classe. Pour chacun de ces « objets », les forma-
teurs et les EN cherchent en  effet collectivement 
à associer aux définitions théoriques délivrées à l’uni-
versité divers usages possibles en contexte profes-
sionnel. Ils construisent en ce sens progressivement 
mier est relatif à la nature de l’«  engagement  » des 
différents membres au sein de la communauté  : les 
relations entre membres ne répondent pas à une 
logique prescriptive descendante, tel qu’il est tradi-
tionnellement possible de l’observer entre l’univer-
sité et les établissements, au  cœur desquels les 
conseillers pédagogiques2 (CP par la suite) et les 
enseignants novices (EN par la suite) ne parviennent 
que partiellement à saisir ce qui est attendu d’eux 
(Bullough, Draper, Smith et al., 2004). L’engagement 
des membres répond davantage en effet à des pro-
cessus de négociation sur les significations à accor-
der aux expériences de métier abordées et débat-
tues (Sim, 2006), rendant ainsi possibles 
l’apprentissage et le développement professionnel 
de chacun, qu’il soit apprenant ou formateur (Vescio, 
Ross & Adams, 2008). Ce type d’aménagement per-
met plus précisément aux différents membres de la 
communauté, EN, CP et formateurs universitaires 
(FU dans la suite du texte), de s’inscrire progressive-
ment dans un langage et des attentes profession-
nelles partagés (Nguyen, 2009). Ainsi par exemple, 
lorsqu’ils sont impliqués dans un dispositif de forma-
tion s’appuyant sur le modèle des communautés de 
pratique, les apprenants et leurs formateurs parvien-
nent progressivement, lors de l’entretien de forma-
tion suivant la leçon, à  se mettre d’accord sur la 
nature de  l’objectif poursuivi lors de cette dernière 
ou encore sur la méthode à  suivre pour la planifier 
avec davantage d’efficacité (Ottesen, 2007). Les 
échanges menés au cours de ces entretiens de for-
mation peuvent donc être considérés comme des 
opportunités permettant aux acteurs de construire 
collectivement des accords sur les attentes de for-
mation, relatives à  la mise en  œuvre de certaines 
compétences professionnelles en situation de classe 
(telle que «  concevoir une leçon  »). La construction 
de ces accords relatifs à des espaces de significa-
tions partagées est d’autant plus nécessaire qu’elle 
permet aux EN de passer d’une participation péri-
phérique à une participation plus centrale au sein de 
la communauté, et ainsi de transformer de façon 
significative leurs pratiques professionnelles 
en classe (Moran, Abott & Clark, 2009). Inversement, 
en l’absence de cette construction, les EN ont ten-
dance à se perdre progressivement dans une 
« appréciation à plusieurs voies » de leur activité et 
in  fine ne se développent pas professionnellement 
(Tilema, 2009).
Ce type d’engagement des différents membres de 
la communauté dans la construction négociée d’ac-
cords sur la signification des expériences de métier, 
abordées lors des entretiens de  formation, modifie 
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du concept de «  communauté de pratique  » et son 
utilisation comme outil de gestion des connaissances 
(Cox, 2005). Comme le précise cet auteur, ce concept 
servait initialement d’outil pour apprécier la construc-
tion (ou non) de significations partagées entre les 
acteurs en  situation d’interaction sociale. Actuelle-
ment il est de  plus en  plus utilisé pour optimiser la 
gestion de groupes communautaires ou informels, 
patronnés par une organisation pour faciliter le par-
tage de connaissance ou l’apprentissage.
Dans cette perspective, un des points de discus-
sion de la littérature porte sur la gestion pédago-
gique, administrative et financière des dispositifs de 
formation pensés à partir du modèle des communau-
tés de pratique (Castle, Fox &  O’Hanlan Souder, 
2006). La volonté initialement affichée d’une prise de 
décisions conjointe et partagée entre les différents 
membres de la communauté est, en effet, régulière-
ment contrariée par les résistances de l’université et 
des établissements à partager les responsabilités qui 
leur sont traditionnellement attribuées (Fullan, 
Galluzzo, Morris et  al., 1998). Outre les difficultés 
relatives à la mise en œuvre d’une gouvernance 
partagée, certaines études notent aussi la forte 
prégnance des contingences locales économiques 
(Rice, 2002), politiques (Yendol-Silva &  Fichtman 
Dana, 2004) et/ou sociales (Teitel, 1998) sur l’effica-
cité de tels dispositifs. Cette difficulté est d’autant 
plus marquée que l’université et les établissements 
sont assimilables à des systèmes d’activités dont les 
attentes et les finalités divergent (Smagorinsky, Cook, 
Jackson et  al., 2004). Tendre à une responsabilité 
partagée de la formation aboutit ainsi souvent à une 
forme de «  collusion  » entre rôles et responsabilités 
de chacun (Cartaut &  Bertone, 2009), source de 
déstabilisation chez les EN (Bullough, Draper, Smith 
et al., 2004). Ces derniers finissent ainsi par entretenir 
un rapport quasi exclusif de formation soit avec les 
CP (Larose, Lenoir, Grenon et al., 2000), soit avec les 
FU (Smith & Lev-Ari, 2005). Un parallèle peut semble-
t-il être ici tracé avec la distinction posée par Charlier 
(2010) entre les activités d’échange et de partage 
entre les membres de la communauté. Selon cet 
auteur, l’intérêt du modèle des communautés de 
pratique ne réside pas seulement dans la gestion 
managériale des différents membres et de leur acti-
vité d’échange de pratiques. Penser ces dispositifs 
de formation permet de s’interroger sur leur activité 
de partage, c’est-à-dire leur activité pour «  prendre 
part » à une discussion autour d’un objet, d’une idée, 
d’une pratique, placés au service des différents 
membres de la communauté.
la «  cohérence du curriculum de formation  » (Lamb 
&  Jacobs, 2009). Au  final, ce travail collectif aboutit 
à  l’acquisition par les EN d’une «  théorie pratique  » 
(Buitink, 2009), constituée de connaissances et com-
pétences professionnelles toujours situées et négo-
ciées entre membres de la communauté, et par là-
même à la transformation effective de leur pratique 
professionnelle (Gorodetsky & Barak, 2008).
Nommé «  alignement  », le dernier intérêt associé 
aux dispositifs de formation pensés à  partir du 
modèle des communautés de pratique est relatif à 
l’atténuation d’une répartition formelle (et le plus 
souvent exclusivement administrative) des responsa-
bilités entre les différents membres, au  profit d’une 
collaboration plus effective au  quotidien dans les 
établissements (Melville & Bartley, 2009). Sutherland, 
Scanlon et  Sperring (2005) ont par exemple montré 
que des EN ayant eu l’occasion de recevoir une for-
mation dans ce type de dispositif tirent profit de 
cette collaboration pour modifier plus facilement leur 
pratique professionnelle que ceux impliqués dans un 
système usuel de formation. En  atténuant les rap-
ports hiérarchiques usuellement établis entre l’uni-
versité et les établissements, la mise en place de ce 
type de dispositif de formation permet en effet de 
créer des «  opportunités d’apprentissage élargies  » 
(Zeichner, 2010), et donc la construction et le déve-
loppement de nombreuses compétences profession-
nelles chez les EN. Parmi ces compétences, celle 
relative à  l’adaptation de leur enseignement à  une 
plus grande diversité d’élèves (et notamment aux 
élèves handicapés, voir Mortier, Hunt, Leroy et  al., 
2010) est tout particulièrement alimentée par la mise 
en place de dispositifs de formation favorisant un 
«  enseignement collaboratif  » (Nevin, Thousand 
& Villa, 2009). Formés dans ce type de dispositif, les 
EN parviennent par ailleurs à  instaurer plus rapide-
ment une ambiance de classe propice au  travail, 
favorisant des progrès plus marqués chez tous les 
élèves (Stanulis & Folden, 2009). En retour, ils déve-
loppent de façon significative une confiance en eux 
et un sentiment d’auto-efficacité (Helfeldt, Capraro, 
Capraro et al., 2009).
Certains travaux restent toutefois plus critiques 
quant aux bénéfices liés à la mise en place de dispo-
sitifs de  formation pensés à  partir du modèle des 
communautés de pratique. Ces travaux sont à mettre 
en perspective avec la récente évolution de ce 
modèle sous l’influence d’une idéologie managériale 
(Watson, 2002). L’analyse de travaux récents (voir par 
exemple Wenger, McDermott &  Snyder, 2002) laisse 
en  effet transparaître une redéfinition fondamentale 
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EXEMPLES DE DISPOSITIFS DE FORMATION  
MIS EN ŒUVRE À PARTIR DU MODÈLE  
DES COMMUNAUTÉS DE PRATIQUE
Un grand nombre de publications rend compte des 
modalités de mise en œuvre de divers dispositifs de 
formation des EN pensés sur le modèle des commu-
nautés de pratique (voir par exemple Haymore 
Sandholtz, 2002  ; Chaliès, Cartaut, Escalié et  al., 
2009 ; Whitehead & Fitzgerald, 2007 ; Zeichner, 2006). 
Parmi ces dispositifs, celui dit des Professional 
Development Schools est largement diffusé et étudié. 
Il a été initialement mis en  œuvre aux  États-Unis 
à partir du second rapport du Holmes Group (1990), 
préconisant une restructuration de la formation des 
enseignants afin de promouvoir cette profession, de 
garantir l’application des réformes éducatives et de 
proposer un enseignement adapté à tous les publics 
scolaires (Darling-Hammond, 1994  ; Zeichner, 1992). 
Pour y parvenir, des collaborations entre plusieurs 
établissements d’un même ou de différents districts 
scolaires et une ou plusieurs universités ont été pen-
sées afin d’aboutir à la mise en œuvre de nouvelles 
«  organisations apprenantes  » (Ross, 1995). Au  sein 
de ces organisations, les FU, les CP et les EN cher-
chent à travailler en étroite collaboration. Ainsi par 
exemple, tous les enseignements théoriques sont 
réalisés conjointement par les FU et les CP à  l’éta-
blissement et/ou à  l’université et pensés dans une 
perspective d’exploitation immédiate par les EN 
en  situation de pratique professionnelle (Darling-
Hammond, 1994). Dans le même ordre d’idées, 
chaque activité de supervision et/ou de conseil à par-
tir des cours donnés par les EN est conduite commu-
nément par les CP et les FU impliqués de manière 
quasi quotidienne dans les établissements (Grisham, 
Bergeron, Brink et al., 1999).
Ce type de dispositif a aussi été introduit dans 
certains pays européens. Ainsi, en  Finlande par 
exemple, les efforts menés au sein des masters 
consacrés à la formation des enseignants afin de 
rapprocher les enseignements théoriques et la pra-
tique de classe ont abouti à l’institution de partena-
riats locaux (Jakku-Sihvonen & Niemi, 2006) entre la 
faculté de formation des enseignants de l’université 
et le réseau adjacent d’établissements appelés 
« écoles normales » (Meisalo, 2007). Au sein de ce 
réseau, les CP jouent un double rôle d’enseignant et 
de conseiller. Leur collaboration avec les FU est 
nourrie par leur implication dans des travaux de 
recherche relatifs aux problématiques d’apprentis-
sage et d’enseignement rencontrées au  quotidien 
dans les établissements par les EN. Dans le même 
ordre d’idées, des études menées en  Amérique 
du Nord montrent que, dans ce type de dispositifs 
établis entre une université et un ou plusieurs éta-
blissements « associés » (Raymond & Lenoir, 1998), 
le clivage entre les fonctions des FU et des CP dis-
paraît progressivement (Burton, 1998) pour laisser 
place à  un travail collectif mené par la «  commu-
nauté enseignante élargie » (Wang, Strong & Odell, 
2004). Parmi ce type de dispositif, celui des 
«  centres de pédagogie  » (Goodlad, 1990), expéri-
menté aux  États-Unis, occupe une place particu-
lière. Vis-à-vis de l’université, ces centres sont 
en effet pensés et organisés comme des structures 
autonomes sur les plans budgétaire et pédago-
gique. Structurellement proches de ce qu’étaient 
les instituts universitaires de formation des maîtres 
(IUFM) en France avant la mise en place de la mas-
térisation de la formation des maîtres, ces centres 
ne fonctionnent pas toutefois de façon isolée. Ils 
constituent un trait d’union entre l’université et les 
établissements environnants, qui accueillent pour 
leur formation les étudiants ou les EN. Ces centres, 
comme les nouveaux IUFM devenus des écoles 
internes d’université, ont pour projet de concourir à 
la «  professionnalisation de l’offre de formation et 
des enseignants3 ».
Si la structuration des dispositifs peut varier, ces 
derniers tendent tous, en prenant appui sur le modèle 
des communautés de pratique, à une modification 
des modalités de travail entre les différents membres 
impliqués dans la formation. Ainsi par exemple, le 
dispositif dit des « groupes d’amis critiques » (Kwan 
& Lopez-Real, 2005) est pensé pour permettre à des 
collectifs de formation constitués d’EN, de CP et de 
FU de mettre en œuvre et de mener des séquences 
d’analyse de pratique professionnelle à  partir des 
verbalisations faites par les EN de leur activité d’en-
seignement. La construction de ce type de « collectif 
de formation » (Cartaut & Bertone, 2009) n’est toute-
fois pas sans poser des difficultés, comme celle rela-
tive à  la capacité des formateurs à  s’entendre pour 
organiser les conditions et modalités d’une position 
complémentaire fondée sur leurs compétences singu-
lières et leurs disponibilités (Awaya, McEwan, Heyler 
et al., 2003 ; Perry, Hutchinson & Thauberger, 2008), 
afin de répondre au  mieux aux besoins identifiés 
en  amont avec les EN (Tsui, Lopez-Real, Law et  al., 
2001). Cette difficulté est d’ailleurs d’autant plus 
prégnante que certains travaux récents invitent 
à  intégrer un nouveau membre au  sein de cette 
communauté, pour aider à la constitution de cette 
complémentarité. On peut ainsi relever certaines 
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initiatives locales comme par exemple la mise 
en place d’« enseignants référents » à  l’échelle d’un 
établissement ou d’un réseau d’établissements 
(Velzen & Volman, 2009). Autrement nommés « ensei-
gnants éducateurs » (Velzen, Bezzina & Lorist, 2009) 
ou encore «  coordonnateurs de communauté  » 
(Zeegers, 2005), ils sont toujours à la fois enseignants 
et formateurs et ont en plus une fonction de média-
tion (He, 2009) auprès des EN, CP et FU, pour faciliter 
l’engagement de tous dans la communauté de 
pratique (Escalié & Chaliès, 2009).
LES ÉTABLISSEMENTS AU CŒUR  
DES PROBLÉMATIQUES D’ÉDUCATION 
ET DE FORMATION
Une des orientations actuelles de la politique euro-
péenne en  termes de formation professionnelle des 
enseignants consiste à renforcer le partenariat univer-
sité-écoles. Parmi les éléments de réponse fournis 
par la littérature scientifique du domaine, la mise 
en  œuvre de nouveaux dispositifs de formation 
prenant appui sur le modèle des communautés de 
pratique occupe une place de choix. Même si elle a 
déjà fait l’objet de travaux, cette mise en œuvre pose 
encore toutefois un certain nombre de questions. 
Dans ce type de dispositifs, l’articulation entre les 
situations de formation à  l’université et/ou dans les 
établissements et les situations de pratique profes-
sionnelle nécessite en effet d’être repensée dans une 
nouvelle dynamique dite d’«  alternance intégrative  » 
(Bucheton, 2009). Plus exactement, l’assimilation des 
expériences pratiques de classe comme à la fois 
objet, mais aussi support de formation et de profes-
sionnalisation (Mayen, 2007), bouscule la «  pluralité 
de l’alternance » (Vanhulle, Merhan & Ronveau, 2007) 
jusqu’ici mise en œuvre et pose un certain nombre de 
questions. En plaçant l’expérience pratique de classe 
au  cœur du processus de formation (Moussay, 
Étienne &  Méard, 2009), ces dispositifs déplacent 
en effet le centre de gravité de la formation (Zeichner, 
2006) et modifient à la fois l’« alternance institution-
nelle » établie entre l’université et les établissements, 
l’«  alternance organisationnelle  » entre les situations 
de formation et la pratique de classe, mais aussi 
l’«  alternance actorielle  » en invitant à repenser les 
rapports entre l’individuel et le collectif dans le travail 
(Vanhulle, Merhan & Ronveau, 2007).
Malgré «  une certaine continuité dans le change-
ment » (Brisard & Malet, 2004) en termes de concep-
tion de l’enseignement et de la formation, certaines 
études ont toutefois été déjà engagées sur les consé-
quences de la mise en  œuvre de dispositifs au  sein 
desquels les établissements sont pensés et gérés 
comme des « communautés d’apprentissage profes-
sionnel  » (Keay, 2009). Assimilés à des «  établisse-
ments apprenants  » (Bouvier, 2001  ; Gather Thurler, 
2000), à des « établissements scolaires formateurs » 
(Étienne, 1999) ou encore plus récemment à des 
« organisations apprenantes » (Paquay, 2005 ; Krecic 
&  Grmek, 2008), ces établissements contribuent de 
façon plus prononcée à la formation, notamment en 
permettant la construction d’un «  professionnalisme 
collectif [prenant le pas sur] l’individualisme  » 
(Lessard, 2005a). Assimilables à des «  espaces 
hybrides » (Zeichner, 2010) au cœur desquels est ren-
due possible une articulation effective et efficace du 
travail des différents membres de la communauté 
(Smith &  Evans, 2008), ces établissements sont une 
source de développement professionnel pour chacun 
(Coffey, 2010). Borko, Elliott et Uchiyama (2002) mon-
trent ainsi par exemple que, dans ce type d’établisse-
ments, les EN construisent des connaissances, com-
pétences et dispositions à enseigner, tout en œuvrant 
à la construction d’une communauté professionnelle 
partagée avec les autres membres apprenants ou for-
mateurs, ce qui au final aboutit à un renforcement de 
la cohérence d’ensemble des enseignements dispen-
sés aux élèves.
Les intérêts de la mise en œuvre de dispositifs de 
formation pensés à partir du modèle des communau-
tés de pratique dépassent en outre le cadre de la for-
mation initiale des enseignants. Certains travaux 
montrent, en effet, l’impact de tels dispositifs sur leur 
formation continue. Des résultats de recherche 
récents invitent d’ailleurs à repenser les partenariats 
entre l’université et les établissements pour per-
mettre, au sein de ces derniers, la poursuite de l’ac-
compagnement professionnel des enseignants après 
leur formation initiale (Mitchell, Reilly & Logue, 2009). 
D’autres études montrent que ce type de dispositifs 
de formation présente aussi un intérêt dans le cadre 
de la formation de formateurs. Au sein de ces dispo-
sitifs, les établissements deviennent en effet un véri-
table lieu de formation, notamment pour les CP, grâce 
par exemple à la mise en place de communautés de 
conseil réunissant des CP et des FU, mais aussi 
d’autres partenaires de la communauté éducative tels 
que les chefs d’établissement (Bryan &  Carpenter, 
2008). Fondé sur la mise en  synergie de  formateurs 
au  cœur des établissements (Crasborn, Hennissen, 
Brouwer et  al., 2008), ce nouvel environnement de 
formation aiderait les CP à s’engager dans une relec-
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ture générique du métier d’enseignant, essentielle 
pour éviter l’écueil d’un accompagnement des EN 
exclusivement fondé sur leurs styles singuliers d’en-
seignement (Parker-Katz & Bay, 2008).
Cependant le nombre encore limité de ce type 
d’études montre combien «  les discours généraux 
des réformes et politiques éducatives sont encore 
à  l’épreuve des réalités diverses du monde ensei-
gnant, du fonctionnement des établissements et de 
l’évolution de la formation des maîtres  » (Lessard, 
2005b, p. 14). C’est donc sans nul doute ici l’un des 
principaux chantiers à  entreprendre en  termes de 
recherches en sciences de l’éducation et de la forma-
tion, afin d’accompagner au mieux ce «  tournant 
organisationnel  » (Malet & Brisard, 2005) au  sein du 
système éducatif français.
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convention, nous entendons par « université-écoles » le partena-
riat établi entre l’université et un ou plusieurs établissements 
scolaires de premier ou second degré.
2 Les conseillers pédagogiques sont des enseignants en poste qui 
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comme formateurs dans le programme de formation profession-
nelle initiale des EN. Selon les pays, ils sont nommés associate 
teachers, mentor, mentor teacher, school-based mentor, coope-
rating teacher, induction tutor, induction supporter, classroom 
teacher ou encore school-based teacher educator (pour une 
synthèse, voir Hennissen, Crasborn, Brouwer et  al., 2008). Les 
formateurs universitaires (FU dans le texte) sont généralement 
chargés d’enseignement et/ou de recherche dans les universités 
ou dans les centres de formation selon les pays et interviennent 
dans les programmes de formation professionnelle initiale et 
continue des enseignants. Certains ont une expérience d’ensei-
gnant et/ ou de conseiller pédagogique. Selon les pays, ils sont 
nommés university supervisor, student teachers supervisor, tea-
cher training tutor, university tutor ou encore university-based 
teacher educator (Pour plus de détails, voir Chaliès, Cartaut, 
Escalié et al., 2009).
3 Nous faisons ici référence au colloque organisé par la conférence 
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